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ABSTRACT 

The modem German grammar approach stresses good 
usage not in isolation but in hearing, speaking, reading, and 
writing. Consequently, practice precedes analysis for the 
primary— level native learner. The child learns by demonstration what 
a sentence is and is then taught five parts of speech according to 
function; noun, verb, adjective, pronoun, and particle. Color-coding 
of these elements helps him create sentences using substitution^ 
drills, while the designation of the second and last word positions 
as verb slots ensures proper German sentence construction. Complex 
sentences are formed by joining successive simple sentences with 
connecting words. Speakers of German dialects learn the written 
language, including regular and predictable transformations, ^ in the 
same way; irregular differences, however, must be taught individually 
by means of practice drills. Learners of German as a foreign language 
also follow this program, except that grammatical analysis may be 
introduced as an instructional aid for older students. References are 
included- <RS) 
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iiSsis? 

- Moglidjkeilen *ur 

Belebang des Grammatikmiterri<*4s in der Volksschnle 

(Zusammenfassung des Referats von Hans Glinz) 

I. Grundsatzliches 

1. Einleitung 

anfaSen*‘^t die Rede. Der Referent mochte aber 
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2. Der Platz der Grammatik im Ganzen des Sprachunterrichts 
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7Vr5 I, Elemente der Musiktheorie aus lebendigem Musi- 
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miindeii, so muss sich die Eliusicht in den Eau der Sprache aus dem standigen 
Umgang mit der Sprache, aus dem Horen- Vers tehen, dem Sprcchen, dem Lesen 
and dem Schreihen ergeben und muss tiich wieder im sprachlichen Handeln als 
fruchtbar erweisen. 

3, Die Stellung der Grammatik im rein muttersprachlichen Unterricht 

Das eben Gesagte gilt aber in seiner ganzen Entschiedenheit nur fiir den 
rein muttersprachlichen Unterricht, d, h. fiir den Fall, dass das Kind beim Schul- 
eintritt schon in der Gemeinsprache lebt, sie versteht und spricht it- id sie in der 
Schule mir lesen und sclueiben imd in ihrem Hau vers tehen lernen soil. Hier hat 
die Grammatik kaum etwas Neues «einzufiihren», z. B. <<das Hauptwort>> odei 
«das Zeitwort>> oder <(das Mittehvort der Vergangenheit)>; einen ganz Idaren 
Unterschied z%vischen Infinitiv und Partizip hatte z. B, die Tochter des Refe- 
renten schon mit 'weniger als 3 Jahren, als sie namlich rief «abebumpe — abe- 
bumpet» und das durch einen entsprechenden Sprung vom Stuhl auf den Boden 
bekraftigte ; die Lautung war noch nicht «richtig» im Sinne der bei den Erwaehse- 
nen liblichen Sprechweise, indem das Kind «bumpe» statt «gumpe» sagte; aber 
das grammatische Begriffspaar, dessen Erwerb dem Laien viel schwieriger er- 
scheinen konnte als der Erwerb der richtigen Lautung eines Wortes — dieses 
Begriffspaar war in aller Deutlichkeit da. Das sechsjahrige Kind, das noch nicht 
zur Schule geht, verfiigt uber alle Wort art en und beherrscht den Satzbau seiner 
Muttersprache, auch wo dieser ziemlich komplizierte Gesetze aufweist, vde z. B. 
die deutsche Klammers telbing der verbalen Teile. Kein deutsches normal- 
begabtes Kind sagt mit sechs Jahren etwa <dch gestem bei dcr Oma bin gewesen» 
sondern «gestern bin ich bei der Oma gewesen»; und kein normalbegabtes 
Schweiz er Kind sagt «ich geschter bim Grosi bi gsi>>, sondern «geschter bin ich 
bim Grosi gsi>>. Zwischen dem Eriverh und ersten Gebrauch dieser sprachlichen 
Mittel (mit 2-4- Jahren) und dem hewussten Durchschauen der gleichen sprach- 
lichen Mitt el (im Schulunterricht, vom 7. Lebensjahr ab, ganz klar be^vusst aber 
erst im 10.— 12. Lebensjahr) liegen dann freilich lange Jahre. 

4, Die Stellung der Grammatik im fremdsprachlichen Unterricht 

Ganz anders verhiilt es sich nun im rein fremdsprachlichen Unterricht, vor 
allem wemi er erst vom 11. oder 12. Lebensjahr (5. oder 6. Klasse) an erteilt wird. 
Zwischen dem ersten Erwerb neuer sprachlicher Mittel und der grammatischen 
Beivusstmachung und «Durchleuchtung» dieser Mittel liegen hier hochstens emige 
Monate (z. B. bei Franzosischunterricht nach direkter Methode), oft aber nur 
wenige Tage, ja wenige Stunden (z. B. im Lateinunterricht). Das Erlernen der 
Fremdsprache heginnt zwar nicht mit grammatischer Erlauterung, aber es wird 
durch grammatische Erlauterung sehr bald wesentlich vereinfacht und erleichtert. 
Die Grammatik gleicht hier der Anleitung in einem Bau- und Experimentier- 
kasten, mit deren Hilfe die gegebenen Gebilde zerlegt und dadurch verstanden, 
ihre Element e erkannt und dann gewunschte ahnliche Gebilde neu aufgebaiit 
werden. 



5- Hesondere Lage in Gebieten, tvo Mundart gesprochen^ aber Gemeinsprache ge- 
fesen und gesckrieben wird 

Die be:den beschriebenen Aspekte der Grammatik (in der Fremdsprache ; 
Anleitung zum Verstehen imd Nacbbauen von ganz Neuem; in der Muttersprache : 
Gewinnen von bewnsster Einsicht in langst vorhandenen und genu tz ten Besitz) 
konnen nun. aber nicht immer iein getrennt werden. Wo von einer allgemein 
gesprochenen Mundart aus eine dieser Mundart verwandte und damit innerlich 
abnliche Sciiriftsprache gelebrt wird, vde im deutschsprachigen Teil der Schweiz, 
da miissen die beiden verschiedenen Aspekte und daixdt die beiden verschiedenen 
Aufgaben der Grammatik ineinandGTgTB^en^ und zwar auf eine ziemlich komp- 
lizierte Weise. 

Scxiv/eizerdeutsche Mundartea und deutsche Gemeinsprache entsprechen 
einander in vielen Ziigen, sie haben trotz starken lautlichen Unterschieden eine 
weitgehend abnliche «innere Form»: sie haben die gleichen Wortarten, weithin 
die gleichen Satzglieder, grundsatzlich gleiche oder abnliche Satzstellung, Sie 
haben die allermeisten Wortwurzeln oder Wortstamme und viele Bildungsmittel 
fur Worter gemeinsam, und auch die so sehi* ins Ohr fallenden lautlichen Unter- 
schiede lassen sich weitgehend nach wenigon «Verwandlungsregeln» Verstehent 
«Huus/Haus, mini Mueter/meine Mutter, bim chline Bachli/beim kleinen Bach- 
lein» usw. Vergleichbarw Unterschiede der lautlichen Gestalt bei gleichem Wort- 
stamm und gleicher grammatischer Form finden sich ja auch zwischen den ver- 
schiedenen Mundart en, so ^<du goosch/du gaaschydu geisch>> oder «e Brootwurscht/ 
e Braatwurscht/e Bradwurscht«> oder «sit er au scho choo/sind er a scho chooy> 
oder <\iner chomed/mer khumedymer keeme>> usw. Soweit nun solche tJbcrein- 
stimmungen der «inneren Form» bestehen, lernt das Schweizerkind auch diedeut- 
sche Gemeinsprache ohne weiteres als seine «weitere Muttersprache» und baut sie 
ohne Bruch auf die Mundart als die «engere Muttersprache». Wenn dem nicht so 
ware, batten 'ivir Schweizcr am sprachlichen und geistigen Leben der deutschen 
Sprachgcmeinschaft nie den Anteil nehmen konnen, den wir in der Tat genommen 
haben tmd noch nehmen (ein Beispiel: ein Ziircher und ein Berner, namlich 
Frisch und Diirrenmatt, sind heute die filhrenden deutschen Dramatiker). 

Auf manchen Teilgebieten (so im Gebrauch der Falle, in der Formenbildung 
und yor allem bei vielen Wortinhalten), sind nun aber unsere Mundarten und die 
Sch\*iftsprache ziemlich verschieden ausgebaut^ und die Verschiedenheiten lassen 
sich (vor allem bei den Wortinhalten) nicht in einige durchlaufende «Transfor- 
mationsregeln>> fassen, sondern miissen jede fiir sich erkannt und gelemt werden t 
so wenn der Schweizer sagt «iez laufsch bis zum Egge, dann fangsch a sckpringe 
und dot uune gumpisch libei* de was der Deutsche wiedergeben muss durch 

<<jetzt geiist du bis zut Ecke, dann fangst du an zu laufen^ und dort unten springst 
du iiber den Zaun» (oder «uber die Hecke)>). Soweit sich Mundarten und Schrift- 
sprache in solcher «irregularer», «unberechenbarer» oder «je einzelner» Verschie- 
denheit gepniiber stehen, muss also in der Deutschschweizer Schule neben den 
grundsatzlich bestehenden und grundlegenden rein muttersprachlichen Aspekt der 
Grammatik auch der Aspekt einer/remdsprachZichen Grammatik treten, alsoneben 
die Einsicht die Struktur des schon vorhandenen Besitzes auch ein systema- 
tisches Geben und Einiiben neuen, andersartigen, ja vielleicht fremdartig er- 
scheinenden Sprachgutes. 
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11. Einige Eigebnisse der modernen deutschen Grammatik 

1. Die wichtigsteTi Anderungen gegeniiber dem heTkommlicken System 

Die folgende Ubersicht ist be^v^lsst ganz knapp gehalten, da hierzrii geniigend 
Publikationen vorliegen.^ 

Der Referent unterscheidet rdcht melir 9 oder 10 Wortarten, sondern nur noch 
5 ^mit Einschluss der Inteijektionen 6) ; 

— Nomen 

— Verben ' 

— Adjektive 

— Pronomen im weitern Siune 

— Partikeln 

(siehe auch Seite 8f). 

Diese Einteilung der Wortarten, die sich aus exakten linguistischen Verfahren er- 
geben hat, leuchtet auch Schidkindern sofort ein, Avie die Erfahrung gez^igt hat. 
So sind z. B. in einer 4. Klasse (hei der Aufgabe, die Worter aus einem kurzen 
Lesestiickchen zu ordnen, ohne dass der Lehrer Namen gab) die Partikeln sp on- 
tan als <(Rest» bezeichnet worden, der zu keiner der (cdeutlich erkennbaren Grup- 
pem gehore: das entspricht genau dem linguistischen Befund, wie er in dem Buch 
<<Die innere Form des Deutschen)) dargelegt ist.^ 

Bei den Zeitformen des Verbs hat sich das System von 2 mal 3 Zeiten (Gcgen- 
wart “ Vergangenheit — Zukunft — Vorgegenwart — Vorvergangenheit — Vorzu- 
kimft) als fiktiv und ixrefiihrend erwiesen; statt dessen zeigte sich eine engere 
Verwandtschaft der drei Vergangenheit sformen (Prateritum — Perfekt — Plus- 
quamperf ekt) . 

Die grossten Anderungen waren bei der Lehre von den Satzgliedern notig, 
wo eine schein-logische Betrachtungsweise (Satzgegenstand — Satzaussage — 
Erganzung — Bestimmung — Zuschreihung) durch eine sprachgerechte Fassung 
ersetzt wurde, die das Verb in seinen drei moglichen Teilen (Personalform «er 
kommU — Infinitform <<er ist gekommen und wird wieder kommem> — Verb- 
zusatz <<er tritt eini>) in den Mittelpmikt der Betrachtung riickt. Mit den Begriffen 
Personalform, Infinitform und Verb zusatz lasst sich auch die ganze Glieder- 
stellung im deutschen Satz auf die einfachste und eindriicklichste Weise erkl^en 
(Zweitstellung der Personalform, Endstellung des Zusatzes und der Infinitform, 
vgl. S. 22), Um diese verbalen Teile und in ihren Rahmen ordnen sich alle 
andem Satzglieder: die fallbestimmtcn Glieder (sie geben an, welche Personen, 
Sachen, Erscheinungen an dem vom Verb dargestellten Geschehen beteiligt 
sind, und in welchen RoUen) und die fallfremden Glieder (sie geben auf einfachste 
Weise an, tcic, too, wann^ in welchem Denkzusammenhang das Geschehen erfolgt). 
Fiir die genauere Darstellung dieser hier nur ganz grob skizzierten Ergebnisse 
■wird auf die Veroffentlichungen des Referenten verwiesen. 

2. Grad der allgemeinen Anerkennung dieser Anderungen 

Diese Frage interessiert den Lehrer besonders, derm von ihrer Beantwortung 
muss es abhangen, wie weit er die verges chlagenen Neufassungen der grammati- 
schen Begriffe mit gutem Gewissen in seinem Unterricht ubemehmen darf, oder 
umgekehrt, wie weit er mit gutem Gewissen bei den herkommlichen Begriffen 
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bleibeu darf. I>{ r Referent beginnt mit dem Grundsatzlichen. Durchgesetzt hat 
sich in erster Linie die von ihm (in XJbereinstimmung mit modernen amerikani- 
schen Verfahren) bcgriindete iVfef/tode der Sprachbetrachtung, die mit der Sprache 
spielt und an Texten aller Art verschiedene Proben anstellt. Diese Methode 
experimentiert, ganz ahnlich ^vie die Naturvvissenschaft, mit spracblichen 
Mittebi. Sie weist alle nur deduktiven Behauptungen zuriick, sie anerkennt kein 
blosses Raisomiemeut (z. B. «das ist do oh logisch»), sondern sie fordert fiir jede 
grammatische Behauptung entsprechende kontroUierbare Belege, d, h, Proben 
an Texten, Durchgesetzt hat sich auch der Grundsatz, dass die Sprache ein lang- 
sam gewachsenes, schichthaftes, in sich oft gebrochenes System darstellt, und 
kein ideales, ganz konsequent ausgestaltetes System, Das bedingt, dass jede 
Sprachschicht nach ihren eigenen Gesetzlichkeiten gefasst werden muss und die 
begriffliche Fassung gar nicht immcr exakt aufgehen kann — sonst ware sie be- 
stimmt falsch. 

Auch die Einzelergebnisse des Referent en haben sich zu grossen Teilen durch- 
gesetzt. Seine Grundauffassung von den Satzgliedern hat, wenn auch oft unter 
anderen Namen, in die meisten ne^ien Sprachbiicher und in alle neuen wissen- 
schaftlichen Grammatiken Eingang gefuiideri (z. B1 die Auflosung des Pradi- 
kats, die Anerkeroiung des Pradikatsnominativs als eines eigenen Satzteils, die 
Einsicht, dass das Attribut kein Satzglied ersten Ranges, sondern nur ein Teil 
eines Satzgliedes ist, usw.). Diskutiert werden noch einzelne Abgrenzungen und 
Wertungen im Bereich der fallbestimmten Glieder, so die Frage, ob und auf 
welcher Stufe man bei den Gliedern aus Praposition + Fall ein <<prapositionales 
Objekt» und ein <cAdverbiale» unterschoiden soli. Das spielt aber fiir die Primar- 
schule kaum eine Rolle, da die Einsicht in das einigermassen komplizierte Spiel 
der fallbestimmten Satzglieder ohnehin nicht aui" die Primarschidstufe, sondern in 
die Sekundarschule oder das Gymnasium gehort. Die Primarschule kann sich 
mit gutem Gewissen mit den Wortarten und den grundlegenden Wortformen be- 
gniigen; bei den Wortformen sind (ausser bei den Zeitformen des Verbs) kaum 
Neufassungen no tig, und bei den Wortarten haben sich die vom Refer enten 
entwickelten Neuf ass ungen allgemein durchgesetzt (vgl. die Wortar|ten in der 
neuen Duden-Grammatik®, besondors die ausdriickliche Ubernahme des neuen 
Adj ektiv-Begriff s^) . \ 

Heute kann also jeder Lehrer die \neuen Wortartbegriffe, wenn er ihre Brauch- 
barkeit fur seine Zwecke erkannt hai;, ohne jedes Bedenken in seinen Unterricht 
einfiihren. ' 

IH* Praktische Mdglichkeiten 

A) Muttersprachliche Seite 

1, Die grundlegenden Einheiten Satz und Wort 

Die beiden grundlegenden Einheiten der Sprache sind Satz und Wort*,, Siiben 
tmd Laute sind koine Einheiten in diesem Sinne, denn sie betreffen nur die laut- 
liche Seite der Sprache, nicht ihre inhaltUch-geistige Seite (Siiben = kleinste Be- 
wegungseinheitenbeimAussprechen von Wortern und Satzen; Laute =Merkmale, 
an denen man die Wortkorper erkennt und unterscheidet ; das Wort «besteht» 
aber nicht aus den Lauten, es wird nur mit ihrer Hilfe erkannt: auch ein Haus 
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wird an Merkmalen wie Hohe, Form, Fensteranordnung, Farbe, Hausnmnmer 
erkannt, aber niemand wiirde spgen, das Haus bestehe aus Hohe, Form, Fenster- 
anordnung, Farbe und Hausnimimer). Der Satz ist die kleinste Kinheit des 
Hinsetzens, des sprachlichen Handehxs ; in Satzen spricht man, Satze versteht man. 
Das Wort ist die kleinste Einheit des Inhalts^ des sprachlichen Besitzes ; Worter 
weiss man, Worter hat man im Kopf, Es ist von grossem Vorteil, auch bei aller 
Arbeit im. Sprachunterricht stets zu fragen, um welche dieser beiden Einheit en 
man sich bemiiht. 

2. Allgemeine Arbeit am Satz 

Dicse Arbeit beginnt schon in den ersten Schultagen, sobald das Kind etAvas 
erzdhU und sobald es lesen lernt, Freilich werden wir dabei nicht nach Satzgegen- 
stand und Satzaussage fragen, Avir Averden iiberhaupt keine Theorie bringen; 
Avohl aber leiten Avir die Kinder an, sich beim Erzahlen nicht zu iibereilen und 
damit zu verhaspeln; Aver je Kinder spontan erzahlen gehort hat, der Aveiss, 
Avie sehr sie alles auf einmal sagen mochten und avjc man ihnen helfen muss, eins 
nach dem andern zu bringen, huhsch der Reihe nach, damit man es gut versteht. 
<(Hubsch der Reihe nach», «Schritt um Schritt», das ist nichts anderes als <(Satz 
um Satz)>. So spiirt das Kind zunachst einmal immer deutlicher die Ordnung in 
Satzen, den Satz als Schritt beim Erzahlen und als Auffassxmgs einheit beim 
Zuhoren. 

Der Name <(Satzj> tritt ganz selbst verst andlich auf, Avenn Avir lesen, «Hier an 
der Tafel steht, Avas Rudi seiner Mutter erzahlt hat ; Avir Avollen eixunal das erste 
Satzchen lesen . - Wer kann den zAveiten Satz lesen ? . . Lies doch den Satz noch 
einmal . . Nxm schreiben Avir die ersten funf Satze ab,)> Aus solchen Situationen, 
die sich tiiglich abspielen, lemt das Kind ganz von selbst, Avas ein Satz ist: 
namlieh das, Avas man in einem Zuge spricht, unter einem Spannungsbogen von 
Melodic und Rhythmus, und Avas man beim Schreiben durch Grosebuchstaben 
am Anfang und Punkt am Ende kennzeichnet, Ebenso harmlos kommt die Ein- 
sicht, dass oft manche Satze eng zusammengehoren, oder umgekehrt, dass man 
oft bis zum nachsten Punkt nicht nur einen Schritt, sondem mehrere Teilschritte 
machen muss, und dass oft die Grenzen solcher Teilschritte mit andem Satz- 
zeichen, namlieh mit Komma, Strichpunkt, Doppelpunkt gekennzeichnet sind. 
Solche Arbeit am Satz, das stete Bemiihen um eine den Inhalten gerecht Averdende 
klangliche Gestaltung mit deutlicher melodisch-rhyi;hmischer Gliederung — das 
ist etAvas vom Wichtigsten bei allem ganzheitlichen Lesen (und man kann in 
diesem Sinne auch ganzheitlich lesen, Avenn man sehr friih einzelne Buchstaben 
herausholt); und bei solcher Arbeit lemt das Kind ein grundlegendes Stuck 
Grammatik, ohne es zu merken. 

3. Arbeit am Einzelwort 

Hier ist es Avichtig, Wortinhalt, Wortkorper und ihren Zusammenhang klar 
zu erfassen. Wortkorper und Wortinhalte zu ervverben strebt das Kind von den 
ersten Lebensjahren an, Avenn es immer Avieder fragt: «Was ist das ?j> und .<(Was 
heisst das ?>> Bei der Frage «was ist das^ geht es vom konkreten Gegenstand aus 
und mochte seinen Namen haben, um damit den Gegenstand sprachlich-geistig 
einzuordnen; es hat sich also selbst schon einen Wortinhalt geschaffen (durch das 
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Aufmerken anf den Gegenstand, durch den Umgang mit ilim) und verlangt nun 
den Wortfeorper, mit dem man (d. h. die andem, die Erwachsenen) diesen Inhalt 
festhdlu Bei der Frage <(was heisst das?» hat es den Wort/eorper gehort und her- 
ausgegriffen (aus den Reden der andem) und mochte nun den Inhalt erfahren, den 
dieser Wortkorper fur die andern tragt, Beide Verhaltensweisen bleihen ja auch 
fiir den erwachsenen Menschen grundlegend, bis zu seinem letzten Lebenstag: 
immer wieder steht er neuen Erscheinungen gegenilber (und wenn es nur ein 
neues Industrieprodukt ist) und firagt <<was ist da3?» (=«wie nennt man das?»); 
und immer wieder hort oder liest er neue Worter (d. h. zunachst : neueWortkorper) 
und fragt «was heisst das ?» (d. h. was ist gemeint, was muss ich vor mir sehen, 
was muss ich mir als Inhalt denken, wenn dieser Wortkorper verwendet wird, 
wenn ich ihn hore oder lese ?»). Das Kind heginnt aber auch schon sehr friih, iiber 
den Zusammenhang von Inhalt und Wortkorper nachzudenken, namlich indem es 
fragt: awarum heisst das so», oder indem es von sich aus solche Zusammenhange 
feststellt («Gelt, das heisst Autostrasse, weil auf dieser Strasse nur Auto fahren 
durfen»). Dieses Streben, die Wortinhalte und Wortkorper nicht nur nebeneinan- 
der liegen zu haben. sondern sie in einen moglichst klaren Zusammenhang zu 
bringen^ schiesst oft sogar obers Ziel hinaus und ist danu (bei der sogenannten 
<(EandeS“Etymologie») besonders deutlich zu erkennen. So sagte die eine Tochter 
des Referenten vom Dressiersack, mit dem ihre Mutter oft, um einen Besuch zu 
bewirten, Kuchen und Torten garnierte: «Gall Mueti, das heisst Pressiersack, 
^vil me mues pressiere, wenn de Bsuech chunt». Das K ind, damals 4 Jahre alt, 
kannte den Gegenstand und damit den Wortinhalt, es kannte das Wort «Sack» 
und das Wort «pressierem, nicht aber das Wort «dressieren» (oder es konnte jeden- 
faUs von «dressieren» aus keine Beziehung zu dem Gegenstand imd der damit 
verbundenen Tatigkeit herstellen), und so machte es aus dem <Dressiersack» 
einen «Pressiersack», um das Wort sinnvoU in die ihm bekannten Situationen und 
in seinen sonstigen Worth esitz einordnen zu konnen. 

In der Schule (xmd beim privaten Lesen) trifft nun das Kind immer wieder 
Wortkorper an, deren Inhalt es nicht kennt, und der Lehrer muss «das Wort 
erklarem), d. h. dem Kind den richtigen Inhalt geben, oder besser: im Kind den 
richtigen Inhalt entstehen las sen. Das ist einfach, solange es sich um Zeigbares 
irgendwelcher Art handelt, z. B. eine Pflanze, ein Tier, ein Gerat, eine Farbe, eine 
Bewegungsweise, so dass man dlen Gegenstand selhst oder ein Bild von ihm vor- 
weisen oder die Bewegung vormachen kann. Schwierig wird es, wenn es sich um 
Worter mit rein geistig-seelischem Inhalt handelt, z. B. «beleidigt», «einge- 
bildet», «Riicksicht». Hier darf man grundsatzlich nicht vom Wortkorper zum 
Wortinhalt gehen, wenn man nicht grobe Irrefiihrung riskieren will: ist ein 
^ingebiideter gebildet^ oder ist er in ein Bild eingegangen ? Hat ein Be/eidigter einen 
Angehorigen verloren (so dass er uLeidfk tragt), oder bereut er etwas («es tut ihm 
/ezd)>), oder bedauert er, dass etwas geschehen ist {ideider habe ich . . ») ? Wenn 
man solche Irrefiihrung vermeiden tvill, muss man zuallererst den Wortinhalt 
in seiner B esondeirheit zn zeigen versuchen, und zwar am besten, indem man die 
Kinder in eine Situation versetzt, in der sie den Wortinhalt selber nacherleben 
konnen. Fiir «eingebildet» kann man z. B. sagen : «Ich kannte einmal einen Mann, 
der konnte gar nicht viel, aber er meinte, er konne aDes und miisse alle andem 
belehren. Er meinte, er sei gescheiter als die andem, und dabei war er einer der 
diimmsten; er fcildeic sich aber nur ein, dass er so gescheit sei — dieser Mann war 
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eingebildet; er hatte cine viel zu hohe Meiming von sich, aber das war nur eine 
Einbildung, es war in Wirklichkeit gar nicht so». Wenn anf solche Weise die 
Kinder den bisher nnbekannten oder nicht genau bekannten Woitinhalt deutlicb 
erlebt nnd erfasst haben, dann ist es erst sinnvoll, von bier aus auch anf den 
WoTtkbrper zu achten nnd zu sehen, inwiefcrn der Wortkorper besonders geeignet 
ist, um gerade diesen Inhalt zu tiagen, und inwiefern man sich dadurch Wort- 
inhalt und Wortkorper gut merken kann. Dazu noch ein harmloses Beispiel: 
heute weiss jedes Stadtkind, was eine Einbahnstrasse ist, und wir denken wohl, 
das sei doch ein ganz eindeutiges Wort, wo man gar nicht irre gehen konnte, >venn 
man den Inhalt vom Wortkorper her konstruieren wollte. W'^r aber den Inhalt 
wirklich noch nicht kennt, sondem nur die Inhalt e von <(ein)), «Bahn» (im Sinne 
von «Fahrbahn») und «Strasse», der konnte ohne weiteres vermuten, eine Ein- 
bahnstrasse sei eine Strasse mit nur einer Fahrbahn; das trifft aber gar nicht zu, 
eine Einbahnstrasse kann zwei, ja drei Fahrbahnen aufweisen, wesentlich ist nur, 
dass auf alien zwei oder drei Fahrbahnen nur in einer Ricktung gefahxen werden 
darf. Darum steht auf den Einbahnschildern in franzosischem Sprachgebiet 
«sens unique>> (=<<nur eine Richtung»). 

Der Lehrcr muss nun immer damit rechnen, dass die Kinder sich einen noch 
unbekannten Wortinhalt aus dem Wortkorper und dessen Bestandteilen zusam- 
menzubauen versuchen, dass sie mit Hdfe der im W^ortkorper steckenden Hin- 
weise den Inhalt erschliessen oder erraten. Dagegen ist gar nicht s einzuwenden, 
im Gegenteil, man muss den Kindem diese Moglichkeit geradezu nahelegen, fiir 
den Fall niimlich, dass sie allein lesen und niemand haben, den sic eben fragen 
konnen, sowie fiir den Fall, dass es sich um im Zusammenhang nebensachliche 
Worter handelt. Aber der Lehrer muss den Kindern zugleich zeigen, imd er muss 
es vor allem fiir sich selbst ganz klar wissen, dass solches Frnden ernes Wortin- 
halts vom Wortkorper aus stets nur ein Erschliessen^ ja ein Erraten sein kann. 
Die Hauptaufgabe in der Schule ist dann, die von den Kindern vielfach nur er- 
schlossenen oder erratenen Wortinhalt e zu klaren imd zu sichern^ und das 
geschieht am besten nicht in besonderen Ubimgen (dann wird es allzuleicht for- 
malistisch), sondem im unmittelbaren Anschluss an das Erzahlen (wenn etwas 
nicht recht verstanden wurde), an das Ausarbeiten von Aufsatzchen (wenn wir 
genau zu fassen versuchen, wie es denn wirklich war, was denn der Betreffende 
vdrklich gesehen imd erlebt und gedacht hat), und vor allem, immer wieder, im 
Anschluss an die Vergegenwartigung fremden Erlebens beim Lesen, 

4, Unterscheiden der Wortarten 

Eine tiefere Einsicht in den Bau der Satze und iiberhaupt in den Bau^der 
Sprache gewinnt der Schuler am leichtesten, wenn wir ihn die Wortarten richtig 
unterscheiden lehren (vgl. S. 8 f und S. 15). Wir fangen ganz harmlos an, 
schon im ersten Schuljahr: %varum werden gewisse Worter immer gross geschrie- 
ben, auch wenn sie nicht am Anfang eines Satzes stchen ? Wir sammeln solche 
Worter, schreiben sie untereinander, imd die Kinder kommen leicht darauf, dass 
das die Namen alles dessen sind, was es auf der Welt gibt. Wir nennen sie darum 
Namenworter. Wir libermalen die Worter mit feiner brauner Farbe, so dass die 
Buchstaben durch die braune Tonung hindurch noch ganz klar lesbar sind. 
Durch solches Ubermalen erreichen wir zweierlei zugleich: 
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- der grammatische Begriff einer Wortart, einer Klasse von Wortern, -ivird 
duTch die Assoziation mit der Farbe gestiitzt; 

- beim Ubermalen verweilen die Kinder langere Zeit beim Wort (auf sorg- 
faltiges und feines tlbermalen ist sehr zu achten!) und die Schiiftgestalt 
des Wortes pragt sicb. besser ein. 

Wir h^en also eine sehr fruchtbare, bildende und leicht kontrollierbare 
Stillbeschaftigung fiir die schneller arbeitenden Schuler, die mit dem Abschreiben 
eines Textes, mit dem Eintragen eines Anfsatzchens schon fertig sind. 

Entsprechend holen wr spater die Worter heraus, die angeben, was jemand 
tut Oder was mit ihm geschieht: die Verben. Auch bier bilden wir Reiben, uber- 
malen nut feiner Tonung, diesmal blaxi, weii es oft heilde und «luftige» Worter 
^d, und geben einen Namen: Tuworter, oder aucb Zeitworter. Durch das 
Herausschreiben und Reihenbdden kommen -ivir ganz von selbst von den Perso- 
nalformen m verschiedenen Zeiten (z. B. «er ging») zur Grund- odei- Nennform 
(«gehen;>). Wir honnen auch schon fruh das Partizip dazunehmen und dann je- 
weils herausschreiben; (er ging) . . gehen/gegangen. Ebenso konnen wir zu ange- 
messMer Zeit auf die verschiedenen Personen (sprechend - angesprochen - be- 
sprochen, oder 1. Person, 2. Person, 3. Person) und auf Einzahl und Mehrzahl 
eingehen. 

Als <^ittc grosse Wortart lassen ivdr die Adjehtive erkennen: wie sind die 
-Dinge, teio geschieht etwas. Auch hier bilden wir Reihen, iibermalen mit leichtem 
gelbemTon (Verwandtschaft mit den Namenwortern, die braun sind) und geben 
emen Namenj Wieworter, Artworter. Mit den Wortern dieser drei Reihen konnen 
w nun auch auf verschiedene Weise spielen; die Namenworter (die braunen 
konnen wir in Ein- und Mehrzahl gebrauchen - das gibt Anlass, Mehr- 
^hlformen zu lemen und zu iiben, die von der Mundart abweichen, z. B. «Hemd - 
Heinden» gegeniiber «Hamp - Hampers usw. Die Tu- oder Zeitworter konnen 
wir fur die verschiedenen Personen brauchen, fiir jetzt oder fruher; das gibt An- 
lass, Vergangenheitsformen zu iiben, die ja die Mundart nicht kennt, z. B. 
«rirfen - rief» usw. Bei den Artwortern konnen wir Vergleichsformen bilden: 
«ebenso gross wie, grosser als, am grosstens usw. So lasst sich hier an das (mutter- 
sprachhche) Erkennen leicht das notige (fremdsprachliche) Uben abweichender 
Oder ganz neuer Formen anschliessen. 

Die drei grossen Wortarten helfen uns nun, auch den Wortvorrat, den wir 
beim Unterncht iiber verschiedene Sachgebiete gewinnen, iibersichtlich zu ord- 
nen, z. B, zum Thema «Wasche»: 

wie es ist oder geschieht 

schmutzig 
. schwer 
zerknittert 
hciss 
schuell 
usw. 



was alles da ist 
Wasche 

Was chmaa chine 
Schwingmaschine 
Seife 

Waschpulver 



was geschieht 

einfiiUen 

kochen 

waschen 

spiilen 

schwingisu 



9 
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Dabei stort es uns gar nicht, wenn in der Kolonne <avas alles da ist » neben Namen- 
wortem auch andere Wortarten vertreten sind, und ebenso bei <(was geschieht^ 
und «wie es ist oder geschieht>> rdcht nur Verben und Adjektive: 

heisses Wasser aus der Maschine nehmen von Hand 

grosse Wasche in den Korb legen mit der Waschezange 

an die Leine hangen automatisch 

usw. usw. usw. 

Im Gegenteil, solche Erscheinungen reizen uns zu genauerer Untersuchung ; wir 
versehen die Worter mit ihren Wortartfarben, und wir erkennen, dass uberall die 
«eigentlichen» Worter der Reihe einen einfachen Kern bilden, dass aber Worter 
anderer Reihen zu Hilfe genommon werden. Wir konnen diese letzteren Worter 
doppelt einreihen: da, wo sie ihrer Herkunft nach hingehoren (z. B. <<Korb» 
unter «was da isti>) und da, wo sie jetzt in Verbindung mit anderen stehen (z- B. 
Korb bei <dn den Korb legen>> unter «einfuUen>>, also in der ^eih^ <avas geschieht>>). 
Der Wunsch der Kinder, fiir alle Worter eine Farbe zu iiaben, kann uns zur 
Unterscheidung der Partikeln fubxen («Lagew6rter)>; bier aber erst einmal als 
<Rest, der nicht in eine der deutlich gekennzeichneten Reihen gehort», demge- 
mass mit grtinem Ton — Mischfarbe - gekennzeichnet). 

Die andere Sammelklasse, die der Pronomen (vgl. S. 8f), lasst sich als <sBe- 
gleiter und Stellviortreter)) am besten dann unter scheiden, wenn 'wir im «fremd- 
sprachbchen Aspckty) mit den Fallen zu tun haben (<<der Mann oder den Mann>> ? 
«dieser oder diesen ?>>)- Dann lohnt es sich, besondeis genau auf diese Wortchen 
zu achten, auch hier Reihen zu bilden («der Mann — welcher Mann? — dieser 
Mann — jener Mann» usw.) und die Reihenbildung durch Zuordnung einer Farbe 
zu bekraftigen (da es sich hier um kleine, aber fiir die Richtigkeit der Sprache sehr 
^vichtige Wortchen handelt, ist ein rotlicher Ton geeignet, der zugleich mit dem 
Braun der Namenworter und dem Gelb der Artwdrter verwandt ist). 

So gewinnen wir in spielerischem Umgang mit der Sprache und in stetem 
munterem Reihenbilden und Probieren die ndtigen Wortartbegriffe und damit das 
sich ere Fundament aller weiteren granunatischen Arbeit. 

5* Der grammatische Dau des einfachen Satzes 

Mit der dmch Probieren imd Reibenbilden erworbenen Kenntnis der Wort- 
arten, vor allem der Verben, haben wir nun auch einen einfachen und sicheren 
Weg, den Kindern einen Emblick in den Bau des einfachen Satzes zu geben. 
Beim gemeinsamen Erarbeiten von Tafeliexten (z. B. im Sachunterricht), beim 
Ausarbeiten von Entwiirfen zu Aufsatzchen und vor allem beim selbstgestalten- 
den Lesen — bei allem dabei sich einstellenden «Spielen mit der Sprache» kommt 
es immer tvieder vor, dass wir Satze andem, dass wir einzelne Glieder an einen 
andem Platz stellen, dass also die Kinder ganz spontan und harmlos das aus- 
fiiliren, was der Sprach^vissenschafter «Verschiebeproben>> heisst. So wird z. B* 
aus der Folge von zwei Satzchen «Er ging in den Wald. Er lief dort einige Zeit 
herum» die Folge: « Jetzt ging er in den Wald. Dort lief er einige Zeit herum». 
Vielleicht werden die Satze auch noch weiteren twickelt und dem zu erzahlen- 
den Geschehen genauer angepasst : <Als es ihm langweilig wurde, gmg er in den 
Wald. Eine ganze Stunde lief er dort herum, dann . . . ». 

■ ■ 
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Auf diese Weise kommen wir fast von selbst zum Begriff des Satzgliedes, 
namlich des Wortes oder der Wortgruppe, die man oft im Satz an eine andere 
S telle bringen kann, "wenn man an dem Satz arbeitet. Wir erkennen auch, dass 
an die Stelle eines Wortes oder einer Wortgruppe imter Umstanden ein ganzer 
Satz treten kann («jetzt/als es ihm langweilig geworden war»). Wir konnen nun 
solche Satzglieder durch einen iibergesetzten Strich markieren : 

Jetzt ging er in den Wald. Bine ganze Stunde lief er dort herum, « . . 

Das ist auch fiir das Lesen fruchtbar, denn innerhalb eines solchen Satz- 
gHedes darf man normalerweise nicht absetzen. Wenn wir nun noch dazu die 
Verben erkennen und iibermalen lassen, zeigt sich sofort der Grundplan des 
einfachen deutschen Satzes. 



1. SteUe 

irgend ein Satzglied 
(je nach der Redeab- 
sicht und dem bisher 
Gesagten), evtl. so- 
gar ein ganzer Satz 



2. SteUe 

Personalform des 
Verbs 



X -weitere SteUen 

die weiteren Satz- 
glieder, in steigender 
Wichtigkeit (je enger 
sie innerlich zum 
Verb gehoren, desto 
melir drangen sie ans 
Satzende) 



letzte Stelle 

Verbzusatz oder In- 
finitform oderbeides 



Wir konnen das sichtbar machen, indem wir iiber die Tuworter (=iiber die 
verbalen Teile) einen dicken Strich ziehen und von bier aus einen feinen Rahmen 
iiber alles, was dazugehort: 

Eine ganze Stunde lief er nun planlos im Wald auf und ab 

Durch ahnliche Zeichmmgen treten die besonderen Stellungsgesetze bei andem 
Satztypen hervor: 

Hatte er denn sein Versprechen schon verges sen ? 



Und wenn die Mutter zu Hause Angst bekam ? 

Es sind dabei gar keine <<Regeln» notig imd damit auch keine <A.usnahmen», 
weil wir ja diese Einsichten nicht brauchen, um Satze zu bauen, sondem nur, um 
gegebene Satze in ihrem Ban noch besser zu verst ehen, um ein Gefiihl fiir den Ban 
deutscher Satze imd fiir die dabei vorhandenen Moglichkeiten zu bekommen. 
Die Begriff e <(Personalform», <iInfimtform)>, <<Verbzusatz)> ergeben sich bei solchem 
Vorgehen wie von selbst imd miissen mix noch mit je einem moglichst einfachen 
Namen festgehalten werden. Fiir die weiteren Satzglieder (die fallbestimmten 
imd die fallfremden) geniigt die Einsicht, welchen Umfang sie haben (durch die 
Verschiebeprobe erkennbar, in graphischer Darstellimg leicht festzuh^ten) imd 
aus welchen Wortarten imd Wortformen sie bestehen (vgl. oben S. 19 f). Die 
scharfe Unterscheidung der verschiedenen RoDen, in denen die fallbestimmten 
Satzglieder aiiftreten konnen, gehort in die Sekimdarschule oder ins Gymnasium. 
Unter Umstanden ist es als <(Starthilfe» fiir den Fremdsprachimterricht niitzlich®, 
wenn noch in der Primarschule der Schuler angeleitet wird, von der Personal- 
form des Verbs aus zu priifen, welches die «Verbalperson» ist (in herkommlicher 
Terminologie : das Subjekt, der Satzgegenstand), nnd ob diese Verbalperson nur 
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i-m Verb steckt (wie bei: «Kommst endlich ? Komm jetzt^) oder ob sie auch 
als eigenes SatzgHed dasteht (wie bei: <tKomm dw jetzt ; du kommst jetzt, dann 
komint sicher dein Bruder auchi^), Doch darf bei all dieser grammatischen Arbeit 
nie vergessen werden, dass am Aufang und am bjnde das Verstehen und das 
richtige klangliche Gestalten stehen, und dass die Stimmfubrung in einem Satz 
meist nicht von seiner grammatischen Struktur abhangt (so wenig wie oft von 
den regelrecht gesetzten Komma, vgl. unten S.24f), sondern vom Gesamt- 
inhalt, der Redeabsicht und der Situation. 

6, Der hohere Satzbau 

Die Wichtigkeit von Gesamtinhalt, Redeabsicht und Situation zeigt sich 
noch viel mehr, wenn ^vir nicht nur den Rau des einfachen Satzes betrachten, 
sondern das Zusammemvirken mehrerer einfacher Satze (mehrerer Teilsatze) in 
Gesamtsatzen, seien diese nun nach herkommlicher Lehre Satzverbindungen, 
Satzgefiige oder beides zugleich. Wenn man alle hier auftretenden Verhaltnisse 
mit angemessenen grammatischen Begriffen durchsichtig machen will®, braucht 
man nicht nur ein sehr diffexbnziertes und feinmaschiges Begriffs system, sondern 
vor allem eine nicht unbetrachtliche Kraft des Analysierens und die Fahigkeit, 
von der konkreten Erscheinung zur Abstraktion und wieder zuriick zu gehen, und 
zwar immer %vieder. Die genaue Analyse von Texten mit alien dazu notigen Be- 
griffen ist daher fiir mittlere und obere Gymnasialklassen gerade das Richtige, 
denn sie ist eine ausgezeichnete Schule fiir genaues, kritisches Lesen und fiir 
scharfes und doch anschauliches Denken. 

Auf der andern Seite liegt aber gerade hier die grosste Fruchtbarkeit der 
Grammatik fiir das Verstehen von Texten aller Art ; und moglichst gute Hilfen 
zum Verstehen und zum Eindringen in das sprachliche Kunstwerk — so beschei- 
den es auch zunachst sein mag — wollen wir doch auch dem Primarschiiler geben. 
Es ist daher seit Jahren eine der besonderen Leidenschaften des Referenten, einen 
Weg zu finden, auf dem auch die Primarschiiler — ohne ein fiir sie zu kompli- 
ziertes Begriffs system — in diese Welt des hoheren Satzbaus und des feineren 
Textverstehens eingefiihrt werden und an dieser W^elt Freude gewinnen konnen. 
Diesen Weg glaubt er nun darin gefunden zu haben, dass er das Verfahren des 
«spielenden Lesens» oder «selbstgestaltenden Lesens>> entwickelt hat. Er versucht 
das Wesentliche davon zu z eigen am Anfang der Geschichte «Der kluge Richter» 
von Johann Peter Hebei : 

Ein Mann hatte eine betrachtliche Geldsumme, die in einem Tuch eingenaht 
war, aus Unvorsichtigkeit verloren. Er machte daher seinen Verlust bekannt 
und bot, wie man zu tun pflegt, dem ehrlichen Finder eine Belohnung an, und 
zwar von hundert Talern. Da kam bald ein guter und ehrlicher Mann daher- 
gegangen. <cDein Geld habe ich gefunden. Dies wird’s wohl sein. So nimm 
dein Eigentum zuriick. » So sprach er nut dem heiteren Blick eines ehr- 
lichen Maimes und eines guten Gewissens, und das war schon. 

Das Wesentliche des Verfahrens besteht nun darin, dass der Lehrer die 
Geschichte nicht zum voraus vorliest — damit ware alle Spannung schon vorweg- 
genommen — sondern dass er nach einer ganz kurzen Einfiihrung die Schiiler 
selbst darangehen lasst. Oft kann sich die Einstimmung darauf beschranken, 
dass der Titel an die Tafel geschrieben wird und die Schiiler in ein paar Satzen 
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sagen, was f ’jr eine Geschichte man nach diesem Titel etwa erwarten konnte. Nun 
liest ein Schuler den ersten Satz vor. Vielleicht stockt er schon bei <<betrachtliche »5 
vielleicht bei «Unvorsichtigkeit», vielleicht bei «eingen^t». Der Satz ist namlich 
fur einen Viert-, Fimft- oder Sechstklassler gar nicht so leicht auf Anhieb zu be- 
waltigen. Aber es ist ja auch gar nicht notig, dass er auf Anhieb bewaltigt wird, 
un Gegenteil, jede Leseschwierigkeit gibt Anlass zum Verweilen und zu genauerer 
Auffassung. Der Lehrer hilf t mit einem Anstoss, die Schuler gehen darauf ein; 
<iWas wird uns da gesagt ?» «Ein Mann hat Geld verier en». «Viel Geld?j> <^0 ja, 
eine Summe — es steht ja: eine betriichtliche Summe». «Das Geld war eingenaht». 
((Ja, in einem Tuch, und er war unvorsichtig, er hat es vielleicht liegen lassem). 
<(Oder es ist ihm aus der Tasche gerutscht». <(Nun muss er cs sucheny). Es entspinnt 
sich also ein UntBrrichtsgcspriich an der Aussage <lieses ersten Satzes. IDadurch 
kommen auch die langsameren und schwerf^geren Schiiler ganz in die Situation 
hinein, sie denken sich in die Lage des Mannes, sie raten, wie es wohl passiert sein 
konnte, sie fragen, was nun zu tun ist. Zugleich spielen sie auch ganz von selbst 
mit dem Text, sie vereinfachen ihn, sie setzen andere, ihnen vertrautere Worter 
ein. Soivie dieses Spiel sich geniigend entwickelt hat und die Situation des 
Mannes klar ist, lenken wir zu dem Satz des Textes zuriick und priifen, wie dieser 
Satz nun klingen muss, damit man ihn richtig verst eht. Die Schuler heben bei 
ihrem Lesen hervor: <(Ein Mann hatte eine betrachtliche Geldsumme^ die in einem 
Tuch cingcnuht war, aus UnvoTsichtigkcit vcrlorcwy* Dabei vermeiden wir alles 
Theoretisieren und lassen dafur immer wieder probieren. Vielleicht hat ein 
schwacher Leser gross e Miihe, den Satzbogen uberhaupt bis zum Ende durchzu- 
halten. Ihm helfen wir durch Vereinfachungen ; manchmal spricht die ganze 
Klasse, um den Schwachen zu decken und zu ermuntern, im Chor mit. Die 
S tuf en konnen etwa sein : 

Ein Mann hatte Geld verloren 

Er hatte eine grosse Geldsumme verloren 
Er hatte eine betrachtliche Geldsumme verloren 
(sie war in ein Tuch eingenaht !) 

Er hatte eine betrachtliche Geldsumme, die in einem Tuch eingenaht war, ver- 
loren 

(warum? weil er unvorsichtig war, aus Unvorsichtigkeit!) 

Er hatte das Geld aus Unvorsichtigkeit verloren. 

(und nun das alles zusammen, in einem Satz, so wie es hier steht:) 

Ein Mann hatte eine betrachtliche Geldsumme, die in einem Tuch eingenaht war, 
aus Unvorsichtigkeit verloren. 

Auch hier wird wieder mit dem Satz gespielt. Fur den schwachen Schuler ist 
dieses Spiel ein Weg, den Satz in standiger Leistungssteigerung schliesslich in 
s einem ganzen Umfang auch klanglich zu bewaltigen — wie man beim Uochsprung 
mit 60 cm anfangt und dann immer etwas steigert. Fur den guten Schuler, der 
^ese Lesehilfe nicht mehr notig hat, wird dafur der Klammerbau des Satzes 
immer deutlicher, die Spannung von <(hatte . . .»bis <i. . . verloren)). Er hilft im 
Gesprach mit, die einfachste Satzform zu finden, die aiich vom Schwachsten im 
ersten Anlauf zu bewaltigen ist; so wird es auch ihm, dem guten Schuler, nicht 




langweilig, denn er Icann seine Kraft ein^etzen, um dem Schwacheren zu hellen, 
und lernt erst nocli etwas dabei. 

1st so der erste Satz bewaltigt - das kann nach sebr kurzer Zeit der Fall sein, 
Oder es VanTi fiinf Minn ten dauem - so fiibren ^viT die Gescbichte weiter: «Was 
nun? das stebt im nacbsten Satz». Hier diirften wobl die meisten Scbiiler beim 
«und» zu scbnell weiterlesen und dann irgendwo in dem verallgemeinernden 
Gliedsatz «wie man zu tun pflegt» stolpern oder jedenfalls den Sch^vung verlieren, 
da die Wendung «zu tun pflegen» ibnen wabrscbeinlicb fremd ist. Vielleicbt macbt 
der lesende Scbiiler aucb bei <bot» eine Pause, weil bier em Komma stebt. Wieder 
klart ein kurzes Gespracb die Lage. «Was tut er zuerst ?» «Er macbt seinen Verlust 
bekannt». «Er'macbt eine Anzeige in die Zeitung». «Er sagt alien, dass er das 
Geld verloren bat». «Nur das ?» «Er bietet dem Finder eine Belobnungan». «Dasist 
der Finderlobn)). «Das tut man beute aucb nocb». «Hundert Taler, wieviel ist das ?» 
^<Icb babe aucb einmal Geld gefunden . . .». Die Kunst der Lebrers ist es nun, 
solcbe Gespracbe anzuregen und sie gerade soweit kommen zu lassen, dass die 
Satze des Textes fiir alle Scbiiler voUer Leben werden, aber nicbt soweit, dass 
liber den Assoziationen und Ex^Tursen der Gang durcb die zu lesende Gescbicbte 
zerdebnt wird. Der Scbiiler, der Eigenes erzablen will, darf das fur die nacbste 
Erzablstunde aufbebalten. tJber den genauen Wert von 100 Talem wollen wir in 
der Gescbicbts- oder Recbenstunde sprecben. Jetzt wollen wir docb bei unserer 
Gescbicbte bleiben. «Wie muss dieser Satz jetzt klingen, damit wir alles darin 
,boren, was ibr eben gesagt babt ?)> Jetzt wird klar, dass man vor «und>> eine kurze 
Pause macbt, dass der eingescbobene Satz <rwie man zu tun pflegt)) durcb die 
Stimme etwas abgeboben wird (obne den Scbwung von nbot - . - dem Finder 
oine Belobnung an)> zu unterbrecben), und dass die nacbgetragene Nennung der 
Summe nicbt zu viel und nicbt zu wenig Gewicbt bekom. nen darf. 

Nun miissen wdr nur die Gefabr vermeiden, an alien Satzen gleicb lang und 
gleicb ausfubrbcb arbeiten zu wollen- Je mebr wir in die Gescbicbte bineinkom- 
men, des to ziigiger muss es vorwarts geben. Das ergibt sicb aucb fast von selbst, 
denn die Arbeit an den ersten Satzen tragt bald ibre Frucbt, die Scbiiler sind nun 
•eingestimmt, sie sind aucb tecbniscbnacbjedem Satz scbon etwas besser traimert, 
und je mebr wir zum inbaltlicben Hobepunkt kommen, desto mebr legen wir das 
Gewicbt auf die Inbalte und verscbieben das tJben mit einem Scbwacben, wenn 
es aucb jetzt nocb no tig wird, auf eine spat ere Ubungsstunde. 

Der Text kommt uns denn aucb in diesem Bestreben entgegen; die nacbsten 
Satze sind kurz und leicbt zu lesen, und wo spa ter wieder beladenere Satze auf- 
“treten, da ist jeweils aucb eine inbaltlicb wicbtige Stelle, die ein Verweilen und 
•ein kurzes Gespracb lobnt. 

So wandern wir durcb das ganze Stiick bindurcb, und zugleicb «musizieren» 
'wir das ganze Stiick durcb, d. b. wir sucben die ricbtige klingende Form fiir 
jeden Satz. Am Ende der Stunde ist die Gescbicbte nicbt nur «gelesen» oder gar 
nur «gebort», sondern sie ist zugleicb scbon besprocben, in alien Stiicken ver- 
standen, inbaltbcb wie spracblicb; sie ist zugleicb lesetecbniscb genau durcbge- 
arbeitet, und zwar durcb freie, selbstandige Arbeit der Klasse, die der Lebrer nur 
da, wo es notig war, mit leicbter Hand geleitet bat. 

Und wie bangt dieses Lesen mit der Grammatik zusammen ? Es ist die F orm, 
.in welcber aucb der Primarscbiiler den «boberen Satzbaiu) erlebt und erf asst. 
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nicht dxurcli begriffliche Analyse, sondern durch Spielen mit den Texten und durcb. 
standiges Bemiiben um die richtige, klingende Gestalt. Auf Grund solcher Schu- 
lung versteht sich aucb der altere Schuler viel besser in anspruchsvolle spracbliche 
Stiicke hineinzulesen. Bei Gottfried Keller z. B. wd er spiiren, 'wie ein kurzer 
Novellenanfang schon eine ganze Verges chi chte enthalt und in seinem Ton 
schon mitten in eine andere Welt hineinfuhrt. Und schon im 6. Schxdjahr haben 
die Schuler in den Praktikumsklassen des Referenten immer grossen Spass ge- 
habt, wenn sie die Geschichte von Miinchhausens wunderbarem Sprung durch 
die Kutsche inhaltlich und kianglich erarbeiteten und dabei merkten, wie hiibsch 
die Stimme in dem langen vierten Satz diesen fabelhaften Sprung sozusagen 
Phase fiir Phase, j a in Zeitlupe nachzeichnet : 

«So leicht und ge^vandt ich im Spr ingen war, so war es auch mein Pferd. 
Weder Graben noch Zaune hielten mich jemals ab, immer den geradesten Weg 
zu reiten. Einst setzte ich mit meinem Gaul hinter einem Hasen her, der quer- 
feldein liber die Heerstrasse lief, als eine Kutsche mit zwei schonen Damen darin. 
vorbeifuhr. Mein Pferdchen jedoch liess sich nicht beirren und setzte, ohne meinen 
besonderen Befehl dazu abzuwarten, so schnell und ohne anzustossen mitten 
durch die Kutsche hindurch - die Fenster waren herabgelassen - dass ich kaum 
Zeit hatte, meinen Hut abzuziehen und die Damen wegen dieser Eigenmachtigkeit 
untertanigst um Verzeihung zu bitten, » 

Das ist ^angewandte muttersprachliche Graminatik» — oder eben <(hoherer 
Satzbau)). 

B) Fremdsprachliche Seite 

Die {(fremdsprachliche Seite» des Grammatikunterrichts hat alles das zu 
zeigen, zu uben und manchmal auch systematisch zu drillen, was in der Schrift- 
sprache anders ist als in der Mundart (und zwar «unregelmassig anders, unbere« 
chenbar anders») und was daher einfach werden muss. Da diese Seite in den 

Arbeitsgruppen der Tagung sehr ausgiebig behandelt worden ist, verzichtet der 
Referent hier auf genauere Darlegungen. Die hier zu leistende Arbeit kann ohne- 
hin nur zum Teil generell geplant werden, in mancheh Bereichen ist sie von der 
besonderen Pragung der jeweiligen Mundart der Kinder abhangig. Allgemein 
lasst sich wohl sagen, dass hier eine gewisse Mechanisierung (die in der rein mut- 
tersprachlichen Grammatik verderblich ware) ihren legitimen Platz hat, und dass 
es hier auch durchaus moglich ist, verhaltnismassig kurzfristig Sprechsituationen 
und tlbungssituationen zu <®etzen»; das klare Isolieren der Schwierigkeiten und 
die standige Ubung sind hier wichtiger, als dass die Ubungssituation ohne 
jeden Sprung aus der Gesamtarbeit der Klasse herauswachst, Naturlich ist es am 
schonsten, wenn der Lehrer auch hier alles aus natiirlichen Situationen entwik- 
keln kann, aber es ist wohl nicht immer moglich. Es besteht hier eine Par allele 
zum Rechnen, wo man auch, vor allem in den ersten Jahren, moglichst in der 
natiirlichen Situation bleibt, wo aber oft auch eine Situation rein kiinstlich 
geschaffen werden muss, damit sich die notigen Ubungsaufgaben konzentriert 
genug ergeben. Oder mit einem Vergleich aus dem Skilauf: bei der Abfahrt ist 
man nur an einzelnen Stellen gezwungen, einen Schwung genau an einer bestimm- 
ten Stelle und nicht vorher und nicht nachher anzusetzen. Meist lasst das Ge- 
lande ziemliche Freiheit und bietet nur wenige <(zwingende» Obungssituationen. 




26 



In , Skikurs und auf dem tJbungshang setzt man daher solche Forderungen rein 
kiinstlich., indem man z. B. zwei Stocke einsteckt und erklart, das sei ein Fngpass, 
Links seien Felsen, rechts ein Bach, drum miisse man hier die Kurve ganz genau 
erwischen. Der Zwang der naturlichen Situation wird hier ersetzt durch den 
Willen der Ubenden, die den betreffenden Schwung lemen woUen^ auch wenn sie 
ihn an sich gerade an dieser Stelle gar nicht brauchten. 



C) Grimdsatzliches Yerhaltnis der firemdsprachlichen tmd der muttersprachlichen 

Seite des Grammatikimterrichts 

Von einem reinen Niitzlichkeitsstandpunkt aus wird der Lehrer sagen: «Das 
Hauptgewicht liegt auf der firemdsprachlichen Seite; man verlangt von mir, dass 
ich die Kin dpr rich tig sprechen und schreiben lehre, und dass sie keine hor- und 
sichtbaren Fehler machen)). Es ist dieselbe Einstellung, die auch auf das Erlernen 
einer tadellosen Rechtschreibung sehr grosses Gewicht legt. Die Einstellung wird 
noch dadurch verstarkt, dass hier tatsachlich unermiidliche lileinarbeit vom 
Lehrer gefordert werden muss, und dass sich die Ergebnisse ziemlich leicht kon- 
trollieren las sen. 

Trotzdem, und ohne den Niitzlichkeitsstandpunkt zu vernachlassigen, 
miissen wir die Lage auch von einem hoheren Standpunkt aus zu schen vermogen. 
Wenn wir das Ganze der Erziehung und Bildung in den Blick fassen, we es der 
Schule aufgetragen ist, dann wird uns die rein muttersprachliche Seite immer 
wichtiger. Sie bietet erst den richtigen Ausgangspunkt, schafft erst die richtige 
Unterlage (philosophisch gesprochen: den richtigen «Horizont») fiir alles Einzel- 
tJben. Das sieht man nirgends so deutlich wie im ersten Schuljahr und Uberhaupt 
auf der Unterstufe; darum ist dort die Wichtigkeit des ganzheitlichen Arbeiten& 
wohl allgemein anerkannt, und ganzheitliches Arbeiten in der Sprache deckt sich 
weitgehend mit dem, wa^ hier als <(rein muttersprachliche Seito) herausgestellt 
worden ist. Ganzkeit und muttersprachlich^vert ranter TJmgang mit der Sprache 
sind aber nicht nur fiir die Unterstufe zu fordern, sondem auch fiir die Mittel- 
und Oberstufe, ja, hier liegt das Ziel und die Krommg alles Sprachunterrichts der 
Schule. Das gilt sogar fiir den eigen tlichen Fremdsprachunterricht : das Ziel des 
Franzosischunterrichtes ist es, das Franzosische moglichst wie eine zweite Mutter- 
sprache zu lesen, zu sprechen und auf hoheren Stafen auch zu schreiben. So diirfte 
es wohl auch fiir den Grammatikunterricht im Deutschen unbestritten sein, dass 
sein fremdsprach-ahnlicher Teil (wie auch die ganze Arbeit an der Rechtschrei- 
bung) immer getragen sein muss vom (grosseren!) muttersprachlichen Teil, dass 
er eingehaut^ ja eingehettet sein muss in den muttersprachlichen Teil, dass er daher 
auch keinen grosseren Umfang annehmen darf als notig, und dass er sich mit 
' wachsendem Konnen der Schuler immer mehr in den rein muttersprachlichen 
Unterricht auflost. Und gerade fiir den Deutschunterricht an Schweizer Schulen 
diirfte gelten: Das Ziel auch des Grammatikunterrichts, auf dem Weg liber die 
«h6here Satzlehre», ist letztlich vor allem die Lesejdhigkeit, Sinnvoll, den Aufbau 
und besondern Ton erfassend, auch kritisch lesen zu konnen: das wirkt fruchtbar 
auch in die andern Facher hinein, vor aUem in die Geographie (Beschreibungen) 
und in die Geschichte ( Quellentexte, Augenzeugenberichte, Zeitungsartikel). 
Warum sollen wir nicht auch im Geschichtsbuch, Geographiebuch usw. fleissig 
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lesen, auch vorlesen? Wenn das Buch gut ist, pragt sich der Inhalt durch das 
klingende Lesen uxnso besser ein, und wenn der Zeitungsartikel oder auch das 
Schulbuch an gewissen Stellen schlecht sein soUten, wenn sich bei den hellhorig 
gewordenen Schiilern Kritik regt uber langfadigen Stil, unklare Gliederung, 
phrasenhafte Ausdrucksweise : uxnso besser ! Dann zeigt sich erst recHt, wie sehr 
die standigen Fragen des grammatisch gestiitzten Leseunterrichts «Was ist hier 
eigentlich gemeint ? Wie ist es gesagt ? Wie xnuss es kiingen ?» zum hritischen^ zum 
verantwortlichen Lesen erzogen haben, und wie so der Gramma tikunterricht sein 
Teil zur personlichen und zur politischen Erziehung und zur Charakterbildung 
iiberhaupt beigetragen hat. 

Anmerkimgen 

Kurze Darstellung fiir den Lehrer in einem Handbuch-Beitrag des Referenten «Der 
Sprachunterricht im engern Sinne, odor Sprachlehre und Spracl3ainde»> = Teil 4 im 
«Handbuch des Deutschunterrichts im 1. bis 10. Schuljahn), Verlag Lechte, Emsdetten, 
1961, aui S. 215—310 von Band 1 des Handhuches; der Beitrag ist auch als gesonderte 
Sclirift von 96 S. beziehbar. 

Vergleich init der lateinischen. franzdsischen und englischen Grammatik in «SprachU-rv 
che Bildung in der hdheren Schule, Skizze einer vergleichenden Satzlehre fur Latein, 
Deutsch, Franzdsisch, Enghsch», Schwann, Diisseldorf, 1961. 

Ausfiihrlichere Darstellung in dem Schulbuch «Deutscher Sprachspiegel, Sprachge- 
staltung und Sprachbetrachtung», Verlag Schwann, Diisseldorf, Heft 1 1956, Lehrerheft 
dazu 1957, Heft 2 1958, Heft 3 1962. (Die Grammatik jeweils in Teil IV.) 

Die Wurzeln der herkdmmlichen Schulgrammatik sind au%ewiesen in dem Biichlein 
«Geschichte und Kntik der Lehre von den Satzgliedern in der deutschen Grammatik», 
Francke, Bern, 1947. 

W^issenschaftliche Grundlegung in den Biichern «Die innere Form des Deutschen, eine 
neue deutsche Grammatik)), Francke, Bern, 1952, 2. Auflage 1961, und «Der deutsche 
Satz, Wortarten und SatzgKeder wissenschaftlich gefasst und dichterisch gedeutet)), 
Schwann, Diisseldorf, 1957, 2. Auflage 1961. 

Vgl. auch: Ausatze zu einer Sprachtheorie. Beiheft zur Zeitschrift «Wirkendes Wort». 
Padagogischer Verlag Schwann, Diisseldorf. Erscheint 1962. 

(Fiir den Lehrer emphehlt sich das Studium der Werke in obenstehender Reihenfolge.) 

Die innere Form des Deutschen, 2. Auflage, 1961, S. 253-64. 

®) Der Grosse Duden, Band 4, Grammatik der deutschen Gegen wart sspr ache, Mann- 
heim, 1959, S. 77—81 und weiterhin. 

Duden, S. 203—206, insbesondere Anm. 3 zu S. 204 und Anm. 1 zu S. 206. 

®) Fm das ganze Problem «deutsche Grammatik und Fremdsprachunterricht^ vgl. 
4(Sprachliche Bildung in der hdheren Schxile» (siehe Anm. 1). 

®) Vgl. hierzu die Text analyse in «Sprachlehre und Sprachkunde . . » (Anm. 1) S. 304-5 
sowie die Textanalysen im «Deutschen SprachspiegeL), Heft 3, S. 128-132. 
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